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Zusammenfassung
Die vorliegende Untersuchung prüft anhand einer multivariaten Strukturanalyse, welche Lernkom-
ponenten sich als Prädiktoren einer Lernstörung bestätigen lassen und wie die einzelnen Kompo-
nenten in einem Bedingungsgefüge zusammenwirken. Dazu wurden bei 111 Grundschulkindern
mit Lernstörungen(zweite bis vierte Klasse; Altersdurchschnitt 9.8 Jahre) Daten zur Art und Schwe-
re ihrer Auffälligkeiten, zu ihrem Vorwissen, zu ihrer Motivation, zu ihren Lernstrategien, zu ihren
Grundfertigkeiten und zu den sie umgebenden sozialökologischen Bedingungen erhoben. Die
Schulkinder wiesen Störungen im Bereich des Lesens, der Rechtschreibung, des Rechnens und der
Aufmerksamkeitsleistung (ADHD) auf. In 71 % der Fälle lagen komorbide Störungen vor. Zum Zeit-
punkt der Erhebung befanden sie sich in lerntherapeutischer Behandlung. Die Daten entstammen
z. T. den Patientenakten der Schulkinder. Zusätzlich wurden Daten zu kognitiven Kompetenzen, zu
motivational-emotionalen Charakteristika, zu persönlichen Merkmalen sowie zum familiären und
schulischen Kontext erhoben. Es wurden drei Strukturgleichungsmodelle auf die Kriteriumsvaria-
blen „verbale Schulleistung“, „mathematische Schulleistung“ und „Schwere der Lernstörung“ be-
rechnet. Diese erklären zwischen 62 % (allgemeine Schwere der Lernstörung) und 72 % (verbale
Schulleistung) der Varianz. Das bereichsspezifische Wissen sowie die sozial-ökologischen Merkma-
le erwiesen sich als die mit Abstand bedeutendsten Prädiktoren für die Lernstörung. Zwischen den
einzelnen Prädiktoren gibt es darüber hinaus beträchtliche Wechselwirkungen.
Schlüsselwörter: Lernstörungen, Störungsmodelle, Bedingungskomponenten
Investigating the multifactorial origins of learning disorders: a structural
equation approach
Abstract
The aetiology, presentation and treatment of learning disorders in schoolchildren have attracted ex-
tensive research coverage during the past decades. More recently, a new line of research has
emerged to reveal the immediate cognitive, affective-motivational and contextual antecedents of
these disorders. Indeed, the identification of predictor variables can substantially advance our un-
derstanding why some individuals are susceptible to learning disorders. Hence, the present study
aims to determine the predictors of learning disorders together with their interaction effects by uti-
lizing a structural equation modelling technique. For this purpose, a sample consisting of 111 pri-
mary schoolchildren with either a diagnosis of dyslexia, dyscalculia, attention deficit hyperactive
disorder (ADHD) or a comorbid learning disorder has been inspected. Data extracted from clinical
documentation files informed about the type and severity of learning disorder, their knowledge, mo-
tivation, learning strategies, basic skills and socio-economic status. Additionally, the data contains
cognitive, affective-motivational and personal background measures together with family and
school variables. A total of three structural equation models have been calculated with the criteria
351Bedingungsanalyse von Lernstörungen
Lernstörungen sind nicht nur weit verbreitet,
sondern oft genug auch der Gegenstand von
ätiologischen Untersuchungen, die sich in ih-
rem forschungsmethodischen Zugang und ih-
rem Erkenntnisinteresse deutlich unterschei-
den. Dabei lassen sich drei Analyseebenen
feststellen:
Auf der ersten Analyseebene werden gute
und schlechte Lerner direkt verglichen um
festzustellen, worin sie sich unterscheiden.
Als differentielle Faktoren werden hauptsäch-
lich Schülermerkmale (wie Unterschiede in
Intelligenz, Gedächtnis, Aufmerksamkeit,
Vorwissen, Motivation, Fähigkeitsselbstkon-
zept und Lernstrategien) sowie Bedingungen
des Elternhauses und der Schule nachgewie-
sen (Hattie, 2008; Köller, 2012). Ein relativ
gut gesichertes Unterscheidungsmerkmal ist
auch das Arbeitsgedächtnis. Beispielsweise
belegen zahlreiche Untersuchungen den Ein-
fluss der exekutiven (Passolunghi, Vercelloni
& Schadee, 2007; Schuchardt, Mähler & Has-
selhorn, 2010), der phonologischen (Anders-
son & Lyxell, 2007) und der räumlich-visuel-
len Arbeitsgedächtnisfunktionen (Rasmussen
& Bisanz, 2005; Schuchardt, Mähler & Has-
selhorn, 2010) für den Lernerfolg. Darüber
hinaus wurden motivationale Schülermerk-
male als bedeutende Wirkgrößen für den
Lernerfolg erkannt: Rechenschwache Kinder
neigen zu einer negativen mathematischen
Selbstwirksamkeitserwartung (Pajares & Gra-
ham, 1999), Mathematikangst (Ma & Xu,
2004) und einer negativen Einstellung gegen-
über diesem Fach (Lebens, Mayer & Graff,
2011; Ma & Kishor, 1997). Diese Faktoren
begünstigen nachweisbar und oft genug spe-
zifisch die Entstehung von Lernstörungen.
In einer zweiten Analyseebene werden
die zuvor genannten Einzelergebnisse an-
hand von Prozesstheorien zur aktiven Infor-
mationsverarbeitung gedeutet. Dabei wird
die aktive Rolle des Lernenden bei Auswahl,
Aufnahme und Speicherung des Lernstoffes
hervorgehoben und beispielsweise festge-
stellt, dass der Lernerfolg von den kognitiven
Fähigkeiten, dem verfügbaren Vorwissen und
der Motivation des Lernenden abhängt. Er-
folgreiches Lernen wird als Wechselspiel
zwischen Wissensvoraussetzungen und stra-
tegischem Vorgehen beschrieben. Aufmerk-
samkeits- und Arbeitsgedächtnisfunktionen,
Vorwissen, metakognitive Regulation, der
Einsatz von Lernstrategien, motivationale
Dispositionen und Selbstkonzepte werden
demnach als wesentliche Voraussetzungen
für ein erfolgreiches Lernen erkannt. Mängel
in diesen Funktionsbereichen gehen hinge-
gen mit Lernstörungen einher (Hattie, 2008;
Johnson, Humphrey, Mellar, Woods & Swan-
son, 2010; Klauer 2003). Das bereichs- bzw.
fachspezifische Vorwissen bildet eine weite-
re Facette, in der Unterschiede zwischen gu-
ten und schwachen Lernern dokumentiert
wurden (Siegler et al., 2012). Lernstörungen
stellen sich deshalb als Ergebnis von man-
gelnder Informationsverarbeitung dar (Bap-
tist, Minnie, Buksner, Kaye & Morgan, 2007).
Auf der dritten Analyseebene geht es um
die strukturellen Zusammenhänge zwischen
den einzelnen Bedingungsfaktoren. Wie wir-
ken beispielsweise Motivation, Informations-
verarbeitung, Lernstrategien und Unterrichts-
bedingungen zusammen? Solche Untersu-
chungen bündeln die Wirkgrößen für den
Lernerfolg in strukturanalytischen Modellen
(etwa Pfadanalysen oder Strukturgleichungs-
modellen) um ihren relativen Beitrag zum
Schulerfolg und das Zusammenspiel der Ein-
zelfaktoren zu verdeutlichen. Sie beziehen
„verbal school achievement“, „mathematical school achievement“ and „severity of disorder.“ Over-
all, these models account for 62 % of variance in the severity of the disorder and 72 % concerning
verbal achievement. Among the different predictors, domain-specific knowledge and socio-eco-
nomic parameters emerged as the major ones, although substantial interactions have been ob-
served. Implications for the design of effective interventions are discussed together with future re-
search avenues.
Key words: learning disorders, aetiology, origins
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wichtige kognitive und motivationale Einzel-
faktoren der Schulkinder, relevante Merkma-
le des Elternhauses und Aspekte der Unter-
richtung bzw. Lernumwelt in ihre Analyse
ein. Es wird geprüft, wie diese Faktoren mit-
einander vernetzt sind und inwieweit sie die
Schulleistungen erklären. In einer struktur-
analytischen Untersuchung von Weißhaupt,
Peucker und Wirtz (2006) erwies sich das
mathematische Vorwissen mit einer Varianz-
aufklärung von 50  % als stärkster Prädiktor
für die Rechenfertigkeiten im ersten Schul-
jahr, die nonverbale Intelligenz hingegen
sagte das Vorwissen, nicht aber die Rechen-
leistung selbst vorher. Die Studie von Siegler
et al. (2012) konnte das bereichsspezifische
Vorwissen gegenüber dem familiären Ein-
kommen, der Arbeitsgedächtnisleistung und
den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten als
stärkste Vorhersagevariable für mathemati-
sche Schuleistungen ausmachen.
Weber, Lu, Shi und Spinath (2013) stell-
ten in ihrem Strukturgleichungsmodell fest,
dass sich kognitive Schülermerkmale als zu-
verlässige Prädiktoren für die Mathematikleis-
tung darstellen, während die motivationalen
Variablen die Leistungen im Fach Deutsch
besser voraussagten. Karbach, Gottschling,
Hegewald, Spenger und Spinath (2013) ana-
lysierten die Daten der TIMSS 2007 Studie
mithilfe einer aufwändigen Mehrebenenana-
lyse, um den differenziellen Einfluss kogniti-
ver und familiärer Variablen auf die Mathe-
matik- und Sprachleistung zu bestimmen. Im
Ergebnis konnten kognitive Merkmale die
Schülerleistung besser vorhersagen als solche
des Elternhauses (etwa die elterliche Anteil-
nahme), leistungsbezogenes Kontroll- und
Strukturierungsverhalten der Eltern wirkte
sich im Ergebnis sogar negativ aus. Anderen
Untersuchungen zufolge tragen familiäre
Umweltmerkmale (besonders das elterliche
Anregungsniveau und das Belohnungs- und
Bestrafungsverhalten) zum schulischen Erfolg
bei, wohingegen schulischer Misserfolg
kaum mehr durch sozioökonomische und so-
ziokulturelle Indikatoren erklärt wird.
Mithilfe einer Pfadanalyse untersuchten
Pajares und Kranzler (1995), wie prädiktiv
die mathematische Selbstwirksamkeitserwar-
tung für die die mathematische Problemlöse-
fähigkeit von Sekundarschulkindern ist. Ge-
genüber der allgemeinen kognitiven Leis-
tungsfähigkeit erwies sich die Selbstwirksam-
keitserwartung als stärkste Prädiktorvariable.
Demzufolge stehen wir heute vor einer ver-
gleichsweise günstigen Situation, denn viele
Einzelfaktoren, die den Lernerfolg nachweis-
lich beeinflussen, sind bekannt. Größtenteils
wurden diese Faktoren aufgrund von Direkt-
vergleichen zwischen lernbeeinträchtigten
und unauffälligen Schulkindern, bzw. an-
hand von korrelativen Berechnungen, ermit-
telt. Weitgehend ungeklärt ist hingegen, wie
die jeweiligen Einzelfaktoren zusammenwir-
ken. Hierzu ist es aber notwendig, struktur-
analytische Bedingungsmodelle zu berech-
nen (Helmke & Weinert, 1997). Wie darge-
stellt, gibt es eine Reihe derartiger Modellbe-
rechnungen, die sich jedoch überwiegend
auf unauffällige oder bestenfalls schwache
Lerner beziehen. Sie versuchen, Schulleis-
tung bzw. Leistungsschwäche anhand ver-
schiedener affektiv-motivationaler, kognitiver
und sozialer Prädiktorvariablen vorherzusa-
gen. Lernbeeinträchtigte Kinder wurden da-
bei aber nur am Rande und nur insofern be-
rücksichtigt, als dass die differentielle Wir-
kung einzelner Prädiktoren (etwa familiärer
Hintergrund oder Unterrichtsstil) auf „gute“
und „schwache“ Lerner untersucht wurden.
Direkte strukturanalytische Untersuchun-
gen über die Bedingungszusammenhänge
bei Lernstörungen existieren unseres Wissens
nach nicht. Angesichts einer Prävalenzrate
der Lernstörungen von etwa 2-4  % (Fisch-
bach et al., 2013) liegt somit ein deutlicher
Forschungsbedarf vor und die derzeit vor-
herrschenden Interventionen bleiben ohne
empirische Begründung. Dieser Beitrag über-
prüft die umfassenderen Zusammenhänge für
die Entstehung und Aufrechterhaltung von
Lernstörungen. Dabei gehen wir von einem




Die vorliegende Studie ist feldbezogen-quer-
schnittlich angelegt. Sie untersucht das Wir-
kungsgefüge schulischer Lernstörungen in ei-
nem strukturanalytischen Modell. Ausgangs-
punkt ist ein heuristisches Modell, das Lern-
störungen durch fünf Faktoren erklärt (Gold,
2011; Klauer & Lauth, 1997). Demnach
zeichnen sich Kinder und Jugendliche mit
Lernstörungen durch unzureichende Strate-
giebefolgung und Metakognition (Hand-
lungsplanung, -organisation, exekutive Funk-
tionen zur Handlungssteuerung), mangelnde
operationale Voraussetzungen (z. B. IQ, Ar-
beitsgedächtnis, Konzentration, basale Aus-
führungskompetenzen), mangelndes be-
reichsspezifisches Wissen (Vorwissen, Vor-
kenntnisse), mangelnde Motivation (Selbst-
wirksamkeitserwartungen, ungünstige Attri-
buierungen) sowie ungünstige Rahmenbedin-
gungen in Familie und /oder Schule (z. B. un-
angemessene Kommunikationsmuster, unzu-
reichende Anregung, Unterrichtsmängel) aus.
Diese Faktoren sind nach dieser Annahme
wechselseitig abhängig und stehen in einer
charakteristischen Beziehung zueinander.
Stichprobe
Untersucht wurden 111 Grundschulkinder
(79 männlich) aus einer Inanspruchnahmepo-
pulation. Sie befanden sich wegen schuli-
scher Minderleistungen zum Zeitpunkt der
Untersuchung in der Diagnostikphase vor ei-
ner lerntherapeutischen Behandlung. Die
Schulkinder wiesen Lese-Rechtschreibstö-
rung (LRS), Rechenstörung (RS/Dyskalkulie)
sowie allgemeine Lernstörungen und komor-
bide Aufmerksamkeitsstörungen (AD(H)S)
Abbildung 1: Modellskizze zur Bedingungsanalyse von Lernstörungen
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auf. Die Mädchen und Jungen entsprachen
entweder den gängigen ICD-10 Diagnosekri-
terien (1993) oder es wurden anhand von
standardisierten Testverfahren subklinische
Lernbeeinträchtigungen bei ihnen nachge-
wiesen. Sie besuchten die zweite bis vierte
Grundschulklasse, wobei es sich bei den
Schulkindern der zweiten Klasse ausnahms-
los um Wiederholer handelte. Rekrutiert wur-
den Grundschulkinder aus acht Praxisein-
richtungen, von denen jede zwischen vier
und 24 Schulkinder zur vorliegenden Stich-
probe beisteuerte. Alle Kinder wohnten im
Stadtgebiet einer westdeutschen Großstadt.
Das Alter der Mädchen und Jungen betrug
im Mittel 9.8 Jahre. Sie besuchten überwie-
gend die vierte Klasse der Grundschule und
Jungen waren in der Mehrzahl (s. Tabelle 1).
Die Durchschnittsnoten im Lesen, Schreiben
und Rechen der Gesamtstichprobe schwank-
ten zwischen 3.6 (0.91) und 4.1 (0.62).
Abbildung 2 gibt eine Darstellung über
die Mehrfachbelastungen in der Stichprobe.
Die Lernstörungen traten in 71 Fällen mit ei-
ner Aufmerksamkeitsstörung oder einer zwei-
ten Lernstörung auf. Am häufigsten war die
Komorbidität von LRS und AD(H)S, gefolgt
von dem gemeinsamen Auftreten von LRS
und RS und AD(H)S. Die Komorbidität von
LRS und RS sowie RS und AD(H)S betraf da-
gegen weniger Schulkinder. Auffallend war
der hohe Anteil von Aufmerksamkeitsstörun-
gen in Verbindung mit einzelnen Störungen.
Die Eltern waren überwiegend als Ange-
stellte bzw. Arbeiter tätig. Vier Väter waren
Akademiker bzw. Leitende Angestellte. Die
Hälfte der Mütter war berufstätig, drei Mütter
in leitender Position. 30  % der Schulkinder
waren Einzelkinder, die übrigen Familien
hatten jeweils zwei bis vier Kinder. Der weit-
aus größte Teil der Eltern war verheiratet,
20 % der Eltern waren geschieden und lebten
mit einem neuen Partner in einem gemeinsa-
men Haushalt. Zehn Mütter und ein Vater
waren allein erziehend.
Datenerhebung
Die Daten wurden im ersten Schulhalbjahr
erhoben. Sie erfassen die Art und das Aus-
maß der Lernstörung sowie die Bedingungs-
komponenten des Lernkomponentenmodells
(vgl. Abb. 1). Die Datenerhebung erfolgte
über drei Wege:
1. Analyse der Patientenakten. Diese Doku-
mente enthielten Angaben über Beginn,
Verlauf und Art der Lernstörung, familiäre
Bedingungen (z. B. Unterstützung und
Anregungsgehalt, soziale Bedingungen)
sowie die Ergebnisse standardisierter, al-
Ge-
schlecht







(∅) (∅) s (∅) s (∅) s (∅) s
Gesamt-
stichprobe
111 9.8 3.7 0.62 4.1 0.62 3.6 0.91 99.2 11.29
Geschlecht M 79 10.0 3.8 0.61 4.1 0.59 3.4 0.88 100.5 11.47
W 32 9.5 3.6 0.62 4.0 0.67 4.0 0.82 95.8 10.22
Klasse 2 M 6 9.0 4.0 0.63 4.0 0.63 3.7 0.82 99.5 8.60
W 6 9.2 3.5 0.84 4.0 0.63 4.3 0.82 93.8 11.65
Klasse 3 M 28 9.1 3.0 0.63 4.0 0.00 3.7 0.84 96.1 10.86
W 14 9.1 3.6 0.51 3.8 0.60 3.9 0.95 99.0 10.75
Klasse 4 M 45 10.6 3.7 0.63 4.2 0.51 3.3 0.93 103.3 11.48
W 12 10.3 3.6 0.65 4.3 0.65 4.1 0.67 92.9 8.48




2. Durchführung eines verhaltensanalyti-
schen Interviews (SORCK-Modell) mit
den zuständigen Therapeuten. Mittels
dieser Gespräche wurden die Daten aus
den Patientenakten ergänzt und validiert.
3. Erfassung zusätzlicher Schülerdaten mit-
tels Fragebögen. Hier wurden das Arbeits-
verhalten, die Lernorganisation, das Ge-
dächtnis, die Fähigkeit zum Lösen neuar-
tiger Aufgaben, die Konzentration und die
Lernmotivation anhand der „Checkliste
zur Selbsteinschätzung des Lern- und Ar-
beitsverhaltens“ (Keller, 1993) sowie die
Leistungsängste anhand des „Schülerfra-
gebogens zu Leistungsangstgedanken und
Angstthermometer“ nach Suhr-Dachs und
Döpfner (2005), erhoben. Eine Übersicht
der erhobenen Daten und der eingesetz-
ten Instrumente ist Tabelle 2 zu entneh-
men.Die erhobenen Daten wurden den
einzelnen Bedingungskomponenten (Prä-




Die Datenauswertung erfolgte in zwei Schrit-
ten:





wurden fünf getrennte Faktorenanalysen
berechnet (Hauptkomponentenanalyse,
die Rotationsmethode mittels Equamax
mit Kaiser-Normalisierung). Faktoren mit
Eigenwert >1 wurden in die weitere Da-
tenverarbeitung aufgenommen. Daraus
ergaben sich folgende zehn Faktoren, die
als Prädiktoren (P) bzw. Kriteriumsvaria-









Abbildung 2: Mehrfachbelastungen in der Stichprobe (Verteilung der einzelnen Störungen)












- "Checkliste zur Selbsteinschätzung des Lern-
und Arbeitsverhaltens" nach Keller (1993):
Items B 6 – B 20
Dokumentenanalyse
- Werte zum Lern- und Arbeitsverhalten (skalier-
te LAV-Werte) durch Expertenaussagen (Ver-
haltensbeobachtungen in charakteristischen
Lernsituationen, Zeugniskommentare …..)
- Ergebnisse der K-A-B-C-Untertests





- Intellektuelle Fähigkeiten (SIF-Werte der 
K-A-B-C)
- Auditive und visuelle Informationsverarbei-
tung (Angaben von Experten, Fehleranalysen
verschiedener Tests, „Frostigs Entwicklungstest
der visuellen Wahrnehmung“ (FEW) (Lock-
owandt, 1996), Mottier-Probe, Untertests der
K-A-B-C (Wortreihe und Handbewegungen))
- Aufmerksamkeitstest "d2" (Brickenkamp,
1994)
Schülerfragebogen (Bogen B)
- "Checkliste zur Selbsteinschätzung des Lern-
und Arbeitsverhaltens" nach Keller (1993 ):
Items B 21 – B 25
Items des verhaltensanalytischen Interviews
- Therapeutenaussagen






2. Zusätzlich kamen Einzelvariablen aus In-






Schwere der Störung (K3)–
Das Kriterium Lernstörung wurde als verbale
und mathematische Schulleistung (faktoriell
ermittelt) und als Schwere der Störung (per
Ratingverfahren ermittelt) operationalisiert.
Eine Übersicht der Prädiktoren und Varia-





- Erlernte Fertigkeiten (FS-Werte der K-A-B-C)
(Melchers & Preuss, 2009)
- Prozentränge altersnormierter standardisierter
Schulleistungstests („Zürcher Lesetest“ (ZLT)
nach Linder und Grissemann (1996), „Wein- 
gartner Grundwortschatz Rechtschreibtest“
(WRT) (Birkel, 1994a, 1994b, 1994c), Re-






(negative) Emotionen / 
(mangelnde) Motivation
Schülerfragebogen
- Bogen A: Leistungsangstgedanken und Angst-
thermometer nach Suhr-Dachs und Döpfner 
(2005): Items A 1 – A 15 und A 20
- Bogen B: "Checkliste zur Selbsteinschätzung
des Lern- und Arbeitsverhaltens" nach Keller
(1993): Items B 1 – B 5
Dokumentenanalyse
- Angstfragebogen (AFS) von Wieczerkowski et
al. (1981)









- Exploration der Schüler, Eltern, TherapeutIn-
nen und Lehrkräfte (Berichte über aktuelle Pro- 
blematik, familiärer und sozialer Hintergrund,
Erziehungsverhalten, familiäre Impulse, elterli-
che Responsibilität, Beziehung zu Lehrkräften
und Mitschülern, Bezugsnormorientierung der
Lehrkraft, Versetzungsgefährdung, häufiger
Lehrerwechsel ...)





- Zeugnisnoten in den Fächern Lesen, Schrei-
ben, Rechnen
- Erhebung von Expertenaussagen (TherapeutIn-
nen, Lehrkräfte): Fragebögen, Kommentare,
Arbeitsproben und Tests, Anamnesebögen
bzgl. Art und Schweregrad der Lernstörung,
phonologischer Bewusstheit, Lese-Schreibpro-
bleme, spezielle Rechenprobleme, Aufmerk-
samkeitsproblematik, Komorbiditäten
Items des verhaltensanalytischen Interviews
- Therapeutenaussagen
Fortsetzung Tabelle 2: Übersicht der Variablen und Instrumente
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Ergebnisse
Aus Faktoren und Einzelvariablen wurde ein
theoretisches Bedingungsmodell entworfen
und strukturanalytisch überprüft. Es folgte ein
Einsetzen der Prädiktoren aus Tabelle 3 als
latente Variablen P1 bis P12 in die Struktur-
analyse. Mittels des Programmpaketes AMOS
(Analysis of Moment Structures) wurden drei
Strukturmodelle berechnet, die sich auf die
Kriteriumsvariablen „verbale Schulleistung“
(K1), „mathematische Schulleistung“ (K2)
und „Schwere der Lernstörung“ (K3) bezo-

















(Skalenwerte 1 = keine Defizite 
bis 5 = sehr schwere Defizite
3.1 (MW)
Aufmerksamkeit/   
Konzentration
P 5 2.0/1.5 33.9/25.3
Sprachverständnis P 6 1.5 37.2
Mathematisch-
logisches Denken
P 7 1.3 33.3
Leistungsängste P 8 4.9 23.2
(negative) Attribu-
ierungsmuster
P 9 3.4 16.3
Lernmotivation P 10 3.3 15.5
Matrix über Schwere der 
Problematik: Fünfstufige Skala 





P 12 3.0 (MW)
Verbale 
Schulleistung
K 1 1.7 42.1
Mathematische 
Schulleistung
K 2 1.3 32.2
Fünfstufige Skala (Skalenwerte 
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Tabelle 3: Prädiktoren und Variablen, die in die Strukturanalyse eingehen
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schen Charakter und sind hypothesenprü-
fend. Die Strukturgleichungsmodelle prüfen,
welche Beziehungen zwischen den Kon-
strukten bestehen und ob das ermittelte Mo-
dell den Gütekriterien entspricht.
Es wurden standardisierte Modellkoeffi-
zienten berechnet. Je höher der absolute
Wert des Koeffizienten ausfällt, umso größer
ist sein Erklärungswert. Die Pfeile zeigen sig-
nifikante Korrelationen zwischen den ver-
schiedenen Variablen an während die Zahlen
die relevanten Binnenkorrelationen als Koef-
fizienten wieder geben, die über alle Kriteri-




Das Modell erklärt 72 % der Varianz der ver-
balen Schulleistung. Das Sprachverständnis
sagt die verbale Schulleistung mit 0.65 vo-
raus. Einen weiteren, wenn auch geringeren
Beitrag, leisten die kognitiven Variablen
„Aufmerksamkeit und Konzentration“ (0.25)
und „Lernstrategien“ (0.16). Dem Merkmal
„negative Attribuierungsmuster“ ist ebenfalls
eine gewisse Bedeutung beizumessen (0.17).
Damit haben die kognitiven Variablen größe-
ren Einfluss auf die Kriteriumsvariable als mo-
tivational-emotionale Faktoren. Letztere spie-
len bei singulärer Betrachtung für die verbale
Schulleistung eine geringere Rolle. Auffällig
sind jedoch die hohen Korrelationen zwi-
schen motivational-emotionalen und metako-
gnitiv-strategischen Prädiktoren in Zusam-
menhang mit dem Prädiktor „Aufmerksam-
keit/Konzentration“. Die Korrelationen ver-
deutlichen den Zusammenhang zwischen ko-
gnitiven und affektiven Prädiktoren. Die Va-
riablen zur „schulischen und familiären Be-
lastung“ sind für die verbale Schulleistung
mit 0.47 und 0.43 sehr bedeutend, wobei
diese auch wieder hohe Korrelationen mit
einzelnen kognitiven und affektiven Prädikto-





Das errechnete Modell erklärt 70 % der Vari-
anz. Den höchsten Vorhersagewert hat das
mathematisch-logische Denken mit 0.81. Es
steht in engem Zusammenhang mit dem In-
telligenzquotienten (0.25). Hingegen haben
Sprachverständnis (0.23), Lernstrategien
(0.14) und Lernorganisation (0.12) einen ge-
ringeren Erklärungswert für die Kriteriumsva-
 
Anmerkung: I = Strategiebefolgung/Metakognition II = Basisfertigkeiten/Ausführungs-kompetenzen  III = be-
reichsspezifisches Wissen/Vorkenntnisse IV= nichtkognitive Persönlichkeitsmerkmale  V = familiäre und schu-
lische Kontextbedingungen
Tabelle 4: Korrelationen und Strukturgleichungsmodelle über alle Kriteriumsvariablen
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riable. Das Sprachverständnis spielt bei der
Bearbeitung von Textaufgaben eine gewisse
Rolle für die Vorhersage der mathematischen
Schulleistungen. Die familiären und schuli-
schen Belastungen haben in Bezug auf Re-
chenstörungen mit 0.40 und 0.45 großen Ein-
fluss. Motivational-emotionale Variablen ha-
ben wenig Aussagekraft auf die mathemati-





Insgesamt können ca. 62 % der Varianz der
Schwere einer Lernstörung durch das Modell
erklärt werden. Die Schwere der Störung wird
hauptsächlich durch das „mathematisch-logi-
sche Denken“ (0.47) und „Sprachverständnis“
(0.35) vorhergesagt. Je mehr Defizite die
Schulkinder in beiden Fähigkeitsbereichen
haben, umso schwerer ist die Störung ausge-
prägt. Geringeren Vorhersagewert haben die
Variablen „IQ“ (0.25) und „Aufmerksamkeit/
Konzentration“ (0.18). Insgesamt gesehen ha-
ben somit die Bedingungsvariablen der hand-
lungs- und kognitionstheoretischen Kompo-
nente die größte Bedeutung für den Grad der
Schwere einer Lernstörung.
Die „schulischen und familiären Belas-
tungen“ haben mit den Koeffizienten 0.43
und 0.46 ebenfalls sehr großen Einfluss auf
die Schwere einer Lernstörung.
Strategisch-metakognitive und motivatio-
nal-emotionale Variablen haben zwar relativ
wenig Einfluss auf Lernstörungen, stehen
aber in engem Zusammenhang sowohl unter-
einander als auch mit weiteren Prädiktoren
des Modells und können durch Intervention
Kompensations- bzw. Substitutionseffekte er-
zeugen. Dieses Ergebnis lässt sich aus den
zusätzlich ausgewerteten Strukturgleichungs-
modellen, die ohne den dominanten Prädik-
tor „Bereichsspezifisches Wissen/Vorwissen“
berechnet wurden, ableiten. Aus Gründen
der Übersichtlichkeit werden in Abbildung 3
ausschließlich die Prädiktoren mit den
Modellkoeffizienten  ≥0,1 (absolut) darge-
stellt.
Die Stärke der Pfeile verdeutlicht, inwie-
weit die sich Schulleistung anhand der unter-
schiedlichen Bedingungsvariablen vorhersa-
gen lässt.
Abbildung 3: Strukturmodell „Lernstörungen“
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Wie die signifikanten Effekte der Prädik-
torvariablen nahelegen, können Schulkinder
mit ungünstigen nichtkognitiven Merkmals-
ausprägungen sowie abträglichen sozialen
und schulischen Kontextbedingungen ihr ko-
gnitives Fähigkeitspotenzial nicht angemes-
sen in schulische Performanz überführen.
Diskussion
Die Strukturmodelle erklären zwischen 60 %
und 72 % der Varianz der „verbalen und ma-
thematischen Schulleistung“ sowie des
„Schweregrades von Lernstörungen“, wobei
Daten zum Modell-Fit noch ausstehen. In al-
len drei Strukturanalysen wird die Bedeutung
des bereichsspezifischen Wissens hervorge-
hoben, das Lernstörungen bzw. Schulleistung
am besten voraussagt (siehe Tab. 4). Dieses
ist nachweislich stärker an den Lese-, Recht-
schreib-, und Rechenleistungen beteiligt als
die allgemeine kognitive Grundfähigkeit.
Dieses Ergebnis stimmt mit zahlreichen wei-
teren Befunden überein, welche dem Vorwis-
sens eine hohe Vorhersageleistung für den
Schulerfolg attestieren (u. a. Helmke & Wei-
nert, 1997; Schneider & Büttner, 2002;
Weißhaupt et al., 2006). Familiäre und schu-
lische Wirkgrößen sagen darüber hinaus die
Schulleistung bzw. Schwere der Lernstörung
mit 0.40 bis 0.47 voraus (siehe Tab. 4). Die-
se Merkmale hängen mit weiteren Prädikto-
ren zusammen und sagen auch den Schwere-
grad der Lernstörung voraus.
Als zweiter wichtiger Bedingungsfaktor
für Lernstörungen konnten familiäre und
schulische Belastungen ausgemacht werden.
Die berechneten Strukturmodelle sagen die
Lernstörung mit Werten zwischen 0.43 und
0.47 voraus. Allerdings erlauben sie keine
Schlussfolgerungen darüber, wie die Wirk-
mechanismen gerichtet sind. Vielmehr han-
delt es sich um eine korrelative Beziehung.
Bei zahlreichen Einzelfaktoren konnte nur
ein vergleichsweise geringer Vorhersagewert
nachgewiesen werden:
1. Die Intelligenz erreicht in den errechne-
ten Strukturmodellen Werte zwischen
0.05 und 0.25. Lernstörungen hängen al-
so nur wenig mit der Intelligenzleistung
zusammen. Untermauert wird dieses Er-
gebnis durch Laborstudien, die inter-indi-
viduellen Intelligenzunterschieden eine
weit weniger bedeutsame Rolle zuweisen
als den bereichsspezifischen Vorwissens-
unterschieden (vgl. Möller & Köller,
1996; Weinert & Helmke, 1997).
2. Für die Lernstrategien und die Metakogni-
tion wird ebenfalls ein deutlich geringerer
Erklärungswert ausgewiesen (Werte von
0.04 bis 0.16). Hier zeigen sich jedoch
Binnenbeziehungen zu motivational-
emotionalen Variablen von 0.15 bzw.
0.33 und 0.38 zur Lernmotivation oder
zur negativen Attribuierung.
3. Auch Wirkgrößen wie Informationsverar-
beitung, Aufmerksamkeit/Konzentration
und metakognitiv-strategisches Verhalten
sind mit der Schulleistung nur mittelbar
assoziiert.
4. Motivational-emotionale Parameter (Leis-
tungsängste, Attribuierung, Lernmotivati-
on) trugen ebenfalls nur wenig zur Vor-
hersage der Schulleistung bei.
Demnach sind hauptsächlich kognitive und
motivational-emotionale Schülermerkmale
sowie familiäre und schulische Rahmenbe-
dingungen (Anregungsniveau, Sanktionsver-
halten, Leistungsdruck durch Eltern und Lehr-
kräfte) an der Entstehung von Lernstörungen
beteiligt.
Die Daten geben aber auch Hinweise auf
die Interventionsgestaltung. Demzufolge
können die Lernstörungen am ehesten durch
eine Verbesserung des bereichsspezifischen
Wissens behoben werden. Dieses Ergebnis
stimmt mit der entschiedenen Mehrzahl der
derzeitigen Wirksamkeitsstudien überein.
Metaanalysen zeigen, dass die systematische
Vermittlung von Wissen deutliche bereichs-
spezifische Lernfortschritte mit sich bringt
und starke Effekte zeigt (Gajria, Jitendra,
Sood & Sacks, 2007; Gersten, Chard, Jayant-
hi, Baker, Morphy & Flojo, 2009). Mit den
Methoden der direkten Instruktion bzw.
Komplexitätsreduktion lassen sich starke Ef-
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fekte auf die Lernentwicklung erzielen, weil
sie die kognitive Belastung und die Orientie-
rungsnotwendigkeit des Lernenden vermin-
dern und eine tragfähige Wissensbasis schaf-
fen. Schlussfolgernd wird die Vermittlung
von bereichsspezifischem Wissen als bevor-
zugtes Ziel der Intervention ausgewiesen. Be-
merkenswert sind aber auch die starken Ef-
fekte der familiären und schulischen Belas-
tung. Dementsprechend sollten Eltern und
Lehrkräfte in therapeutische Interventionen
mit dem Ziel einbezogen werden, die Sozia-
lisationsleistung der Eltern zu verbessern.
Bei der Planung geeigneter Therapien ist
aber auch die Mehrdimensionalität der Lern-
störung zu berücksichtigen. Bei 64 % der un-
tersuchten Schulkinder traten in mehreren
Fächern Lernschwierigkeiten auf. Außerdem
werden 36 % von ihnen zusätzlich Aufmerk-
samkeitsstörungen attestiert. Folgerichtig
wird man Lernstörungen als „Syndrom“ er-
kennen müssen, das vielschichtige Teilpro-
bleme umfasst und einer differenzierten
Sichtweise bedarf. Dieser Zusammenhang
wird zwar auch in der Forschungsliteratur do-
kumentiert (z. B. Matthes, 2009), doch trotz-
dem bleiben Mehrfachstörungen weitgehend
unberücksichtigt. Folglich lässt sich das erar-
beitete Strukturmodell für die Planung von
Lerntherapien nutzen, die genau auf das ein-
zelne Schulkind zugeschnitten ist. Das Lern-
komponentenmodell als Erklärungsmodell
für Lernstörungen hilft Lernschwierigkeiten
zu verstehen, um handlungsfähig zu werden.
In der Wertung der Ergebnisse sind auch
Stichprobenselektion, mögliche Störvaria-
blen und Fehlerquellen bei der Operationali-
sierung der einzelnen Variablen zu berück-
sichtigen. So handelt es sich um eine klini-
sche Inanspruchnahme-Population. Eine
Gruppe also, die besonders initiativ wurde,
aber auch besondere Probleme aufweist, wie
der hohe Anteil an Mehrfachproblemen (Ko-
morbidität) von 64 % zeigt. Weiterhin wurde
die Untersuchung feldbezogen in lernthera-
peutischen Einrichtungen durchgeführt. Die
erhobenen Daten sind somit praxisrelevant
und mehrdimensional, da sie Informationen
aus mehreren Quellen (wie etwa standardi-
sierten Tests, ärztliche Gutachten, Fragebö-
gen, Beobachtungen, Interviews, Arbeitspro-
ben, Zeugnisnoten und Gesprächsnotizen)
umfassen. Neben dem Vorteil, dass klinisch
relevante Daten erhoben wurden, ergibt sich
daraus aber auch der Nachteil, dass dadurch
subjektive Vorgehensweisen bei der Datener-
hebung begünstigt und das Ausmaß der Ope-
rationalisierung reduziert wurde. Beispiels-
weise waren verschiedene Untersucher an
der Datenerhebung beteiligt, die zwar das
gleiche Diagnoseschema verwirklicht haben,
aber durchaus unterschiedlich agiert haben
könnten. Infolgedessen können sich Unzu-
länglichkeiten bei der Durchführung, Aus-
wertung und Interpretation der Zielvariablen
eingestellt haben, die es in Folgestudien zu
berücksichtigen gilt.
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